


































（文学教材） １辱鼻識字｜％ ％開書出図村書日教学光東 ６（21）５（20）４（16）４０４）３（10） ２（７）３（９）３（７）２（５）３（５） 28633.342,94ｑＯ６００
べて承ると三分の－から二分の一の割合を占め
ることになる。
平和教材と並んで民話教材が特に問題視され
ている原因は何か。それは両者とも，他の文学
教材に比較して，人間の生き方の本質を問い，
歴史を背景に背負っているその割合が深く大き
いからであろう。そこには，典型化された人物
像が，象徴的に或はリアルに描き出され，教材
が提示する問題は豊かであり，また鋭い｡
国語教育は，特に理解領域と呼ばれる分野に
おいては，人間や社会や自然に対する深く，豊
かな洞察を通して，それらに対する認識力を養
っていくことが，大きな目標の一つであろう。
とすると，その為の教材としては，平和教材や
民話教材が極めて有効な教材となる。
このように両者を，教科書の中で，特に認識
力を培うために有効な教材として位置（定議）
づけて承ると，国語教科書に対する「偏向攻
撃」の質も明らかになってくることに気づくの
である。
攻撃のキャンペーンに対し，当時，微力では
あったが，その不当性を訴える運動にも関与し
た。攻撃も一段落した1981年の蟇，某地方新聞
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に次のような雑感を寄せたことを思い出す。
（前略）私は，「かさこじぞう」の物語は，老夫婦
の貧乏を超越した明るさとやさしさに心ひかれる好
きな教材だった。
それで，この教材が，「ひどく暗い貧乏物語」と
書かれていたのを読んで，まず、読糸とりの落差の
大きさに驚かされた。
しかし，その教材批判は，このような暴論ゆえ
に，マスコミをにぎわし，人☆に「冬の時代」の到
来を予感させた。そして，賢しらに貝になろうとす
る人々を作り出して，その本来の目的を果した。今
は．教科書法案，広域採択へと次の段階のための準
備が静かに進められている。（後略）
この文章を書きながら思ったことは，新たな
動きに対する対処の仕方はわからないが，とも
かく，攻撃が教材内容論である以上，一度内容
論の視点から書いておく必要があるということ
だった。だが，そう思いながらも時間は経過し
て行った。当時の思いは，私の心の中で風化現
象を起しつつある。「日本人は，忘れてはいけ
ないことまでもすぐに忘れてしまう｡」とは，
木下順二氏が，講演の為来沢なさった折おっし
ゃったことばである。今それを思い起こし，ほ
んとうに風化してしまわないうちにと思ってペ
ンを執った。
の原典となったのは，滝沢馬琴の随筆『燕石雑
誌』であった。この話では，親蟹が死に，子蟹
が泣いているところへ加勢の者たちが来て，み
んなで敵討ちに出かける。最後は，子蟹が猿の
首をはさゑ切るとなっている。
これに対し，昭和８年に改訂された，いわゆ
る「サクラ読本」では，蟹が猿の投げた柿で大
怪我をしたところへ，加勢の者たちがやってき
て，猿を凝らすことにする。猿は凝らしめられ
て悪かったと謝り，蟹は猿を許してやる，とい
う話になる。
この話の原拠となったのは，瑞鳥園斉守翁の
随筆『雛廼宇計木』である。馬琴の『燕石雑誌』
と同様，文化年間に刊行されたと推定されてい
る。第４期の改訂に当り，原典を替えたことに
ついては，敵討ちの思想と残酷さが問題となっ
ていたからのようである。（注１）
しかし，単にそれだけの問題ではない。たと
えば，芦田恵之助が，「この改作の根底をなし
た力は,世界の大勢や,当代思潮の力強きものが
あると恩ふ」（『小学国語読本と教壇巻二』昭８年１０
月，Ｐ68)と述べているように，当時の政治的配
慮が働いていたとふるべきであろう。従って，
具体的には，「義憤による復讐的行動が，つひ
に猿の'海'居となり，蟹の寛容となって，平和|こ
をざまることを知らせて，この課の取扱を終へ
たいと恩ふ゜」（芦田恵之肋，前掲書，Ｐ73）とい
う教材観となって表われ，単純な勧善徴悪の論
理を超越した時代の影をそこに見い出すことが
できる。
ところで，同じ教材でも，年が経，国民学校
へ移行する直前になると，次のような教材観が
登場してくる。
此の「サルカニ」の教材は，今日の国家主義的
思想に基づく正義観，敵性打滅，義憤．新秩序建
設，協同防衛等の観念によって新なる教育的意義を
発見されたといってよいのである。……
目的は世界の平和にある。それが八紘一宇の大理
想である。悪かったとあやまるものは赦してやる。
……此の「サルカニ」は確に時代思想にピツタリ
と合ひ，正義観や尚武心や真の平和建設への努力心
－民飴教材論の必要性とその意義
1．教材内容論の必要性
国語教科書攻撃は，はからずも私にとって，
教材内容論執筆の動機となった。そこで，本稿
では，攻撃の一つの焦点となった民話教材を中
心に考察してみることにする。
「サルトカニ｣が教科書に登場するのは早い。
明治期既に国定教科書以前に文部省発行の『尋
常小学読本』(明治20年)や,学海指針社の『帝国読
本』(明治26年),今泉.須永氏編集の『素掌読
書教本』（明治２７年）などに登場している。しか
し，国定教科書になってからは，第３期改訂の
大正７年版から登場する。
第三期国定教科書において，「サルトカニ」
深川明子：民話教材をめぐる課題 ３
や，さうしたもののすべてを養ひ八紘一宇の精神に
まで導くべき素地を作るに充分な教育的価値をもっ
てゐるといへよう。（雑誌「国語教育」昭１５．１１，
Ｐ60～61）
以上，「サルトカニ」の教材を例に，教材と
教材観の変遷について概観した。この歴史的事
実は，一つは，再話の際の原典が果たす役割に
ついての問題を提起している。民話は語り伝え
られてきたものであるだけに，それは多種多様
である。従って，筆録する際，どの話を採るか
は筆録者の思想や人生観と深く関係する。同じ
ことは，教科書用に再話する際にも言える。何
に原典を求めるかは偏に教科書編集者の見識に
かかっていた。編集の意図が具体的な教材とな
って登場したと象ることができよう。
次は，教材それ自体の文学的質が問題とな
る。原話の本質が生かされた再話となっている
か，登場人物の性格が充分に把握されている
か，あるいは，その話を語るにふさわしい文体
かなどについての検討である。（例に挙げた教
材では，この時代，教材内容論それ自体が未発
達であったため，文章それ自体は大変稚拙なも
のであった。従ってそれらを比較・検討して承
ても問題が明確にはならないので検討を省略し
た。）
第三は，教材観の問題である。同じ教材でも
その解釈の視点によって極めて大きな相違が出
てくることを知った。これは，一つには教材そ
れ自体の問題であるが，やはり，授業者の教材
解釈の問題の方が大きいであろう。教材の本質
的意図を踏まえた教材解釈の力を養うよう心が
けたいものである。
し重要である。その意味で，教材内容論につい
ての研究の必要性を痛感するのである。
教材内容論の必要性を主張する背景には，現
在の国語教育研究のあり方について危慎の念を
多少感じているからでもある。
かって，時枝誠記氏は，『改稿国語教育の
方法』の中で，次のように述べておられる。
国語教育の目的は，獲得される知識や思想にある
のではなく，それを獲得する手段・方法，すなわ
ち､読承方・聞き方にあるのである。（Ｐ55）
国語の機能はあらゆる生活目的を達成する手段で
あることにあるが．国語教育の目標はそのような手
段・技能・方法の教育であり，習熟である。（Ｐ58）
氏のこの考え方は，学習指導要領にも反映
し，教育現場に及ぼしている影響は大きい。そ
して，このような土壌を基盤に，最近では教授
学の普及と相まって，国語教育の研究分野にお
いて，教育方法論，教育技術論に対する関心が
高い。
確かに，その方面からの研究も必要であり，
それは重要な意義を持ってはいると思うが，た
だ，そのことIこのjzK片寄り過ぎている傾向に多
少の不安を感じるのである。国語教育は，言語
教育の分野においては，当然固有の内容を持っ
ている。また，言語活動の分野においても内容
を無視することができない。
国語教育の場合，特に言語活動の教育の分野
においては，理科や社会と異なって，固有の内
容があったり，教材内容の範囲や程度が明示さ
れているわけではない。だからこそ，その内容
に対する論議が必要なのである。教材内容論を
無視して，方法論や技術論に終始することは国
語教育の本質を見失う虞れがあるのではなかろ
うか。特に，理解の領域において，認識力や感
性の向上を国語教育の重要な目標と考えている
私は，それを成立させている教材内容について
の研究を軽視することができないのである。
教育の中で教科書が占める比重は極めて大き
い。特に国定教科書時代，民話は，教科書に出
ている話が典型的なものと思っていた人が圧倒
的である。現在は，民話絵本などの普及によっ
て国定教科書時代のようなことはないが，それ
でも教科書の影響は大きい。従って，教科書採
択に当っては上記の第一，第二点に充分留意す
る必要があるし，また，第三の教材解釈の問題
2．国民文学としての民話
民話（通説に従い，昔話，伝説，神話，世間
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話の総称を言う）というと，最近では，児童文
学界における再話活動の隆盛によって，幼児・
児童の文学という観さえ呈している。大人たち
の手には，日本においては，わずかに民俗学の
研究対象として存在しているにすぎない。しか
し，民話は元来子どものものではなかった。
子どもたちが大人たちから与えられる本に対
して身を守るという消極的な抵抗から，大人た
ちの本を「奪い取る」という積極的な行動を取
り，子どもたち自身の本の世界を拡大していっ
た，と言っているのは，ポール・アザールであ
る。（注２）これを，本の世界に限定せずに考え
ると，子どもたちが大人たちから最初に奪った
ものは民話だったと言ってよいだろう。
益田勝実氏は，「民話は，子どもと大人が共
同で管理してきた。管理してきたということ
は，ほんとうは受け渡し，受け取りして，確実
に保持してきたということであって，それ以外
ではない｡」（｢子どもの本棚」２号，日本子どもの本
研究会編，1971年,Ｐ７）と述べておられるが，そ
の歴史は古く，或は，最初からそうであったと
も考えられる。
とにかく，子どもたちだけのものではなかっ
た。奪って，大人との共有財産にしたにしろ，
最初から共同管理をしてきたにしろ，それは，
大人も子どもも含めた国民の財産であった。そ
の意味でまさに＝国民の文学二であったと言え
よう。
従って，現在，ほとんど子どものものと考え
られている民話を，国民の文学としての視点か
ら，もう一度検討して承る必要があると思って
いる。と言うのは，民話を子どものものとする
ことで，民話の種類や質が限定され，結果的に
は，民話自身の先細り現象を起こしていくので
はなかろうかと危'倶するからである。
民話が子どもたちの，しかも，主として幼い
子どもたちのものとして考えられていることを
端的に表わしているのが教科書であろう。ちな
承に，教科書に掲載されている民話教材のうち
再話に属するものをあげておく。
1年~おおきなかぶ・内田莉莎子（学図・東書・
日書・教出）西郷竹彦（光村）
おむすびころりん・編集部（教出・光村）
てんぐとおひやくしよう・宇野浩二（教出）
かもとりどんくえ・岩|崎京子（東書）
たぬきの糸車・岸なゑ（光村）
2年一かさこじぞう・岩崎京子（学図・教出・東
書・光村）
かにむかし・木下順二（日書）
スーホの白い馬・大塚勇三（光村）
3年一きつちよむさん・富田博之（学図）
力太郎・上笙一郎（光村）
夕鶴・木下順二（教出）
山なし取り・松谷6Z人よ子（東書）
4年一夕鶴・木下順二（日書）
茂吉のねこ・松谷みよ子（光村）
吉四六話・瀬川拓男（光村）
チワンのにしき・君島久子（東書）
これを見ると四年生が上限である。民族の遺
産としての国民文学という視点から民話を捉え
るとすると，もっと高学年にも積極的に採択す
べきであると思うし，中学校においても教材化
する必要があると考えるのである。
民話は本来炉端において語るもの，学校教育
の真っ直中に位置を占めるということに疑義を
持たれる方も多いと思う。しかし，今民話はそ
の本来の場所を失った。児童図書館や文庫活動
の中で，「語り」の形は生きてはいるが，昔の
炉端の語りに比較してその本質と量において問
題にならない。従って，民話が祖先から伝えら
れた大切な遺産であり，これからも国民の文学
として伝承していかねばならないとすると，今
は，学校教育が全面的に関わらざるを得ないと
考えるのである。そしてそれは小学校の低・中
学年の承ならず，高学年や中学校までも網羅し
た国民文学として位置づける必要があるかとも
思う。（注３）
(注１）代表的な例を挙げておこう。
｡大岡保三（当時文部省図書監修官）
……この話は，十数年前自由思想の盛んな時代
深川明子：民話教材をめぐる課題 ５
に，いつも槍玉に挙げられて，非難攻撃の材料と
なったのであった。
彼等はいふ。「敵打は封建時代の晒習で．今日
の子供に之を教科書に入れて教へるのは誤であ
る｡｣……｢残酷極まる話だ。……｣云々。（｢小学国
語読本綜合研究巻二』昭１１．１０岩波書店，Ｐ55）
･浅黄俊次郎（当時東京女子高等師範学校訓導）
……１日読本の文章は,あまりに惨酷な所があり，
仇討の思想があまりに露骨に過ぎてゐたので，随
分児童の情操陶冶の上から，或は対外国的にあま
りに露骨な好戦的な部分は困るといったやうなこ
とで，大分非難されたのである。（『新小学国語読
本指導精説巻二』昭８．８南光社刊，Ｐ115）
(注２）PaulHazard『本・子ども．大人』（矢崎
源九郎，横山正矢共訳）1957年10月，紀伊国屋書
店刊。
第一章，第二章参照のこと。
(注３）拙稿「小学校国語科教科書における民話教
材についての考察」（金沢大学教育学部教科教育
研究第12号）において，中学校における民話教
材の例として、古典教育とも関連させながら「わ
らしく長者」（木下順二）を取り上げることを提
案している。
そこでは，民話固有の持ち味より，児童へ
のわかりやすさをより意識したものから，
児童を特に意識せず，原話の本質をより積
極的に生かそうとしたもの，つまり，再話
の中に再話者の思想を読承とることができ
るものまでを含む。（注１）
４.再創造。題材は語り伝えられてきた民話
に依拠しながら，書き手の思想を中心に再
構成したもの。一つの話をふくらませたも
の，いくつかの話をつないで一つの物語り
にしたしのなどを含む。また，戯曲など，
ジャンルの異なった場合も含む。
５．民話風創作（創作民話)。文体・題材な
ど民話風に書いた創作を言う。
６．現代の民話。主として，明治以降，世間
話として伝えられた話を再話したもの。
７.民話論。民話に関する種々の評論などの
類。
以上であるが，民話を中心にその周辺にある
ものをかなり広範囲に抱え込んだ形で民話教材
を考えている。ただ，この分類は，民話教材の
範囲を明確にするための便宜的なものであっ
て，分類それ自体が重要なのではない。二民話教材開発の必要性
1．民語教材の範囲
民話が民族の遺産としての国民の文学であ
り，従って，それを国語教育の一環として，文
学教育の中に位置づけるとすると，必然的に，
今空白となっている高学年や中学生にどのよう
な民話教材を与えればよいかという問題に逢着
する。
ところで，民話教材とはどのような内容を含
むのか。ここで本稿における立場を明らかにし
ておきたいと思う。
１．江戸時代までに既に記録として残された
昔話，伝説。（文献となっているもの）
２．採集原話。語られたものをそのまま筆録
したもの。
３.再話。基本的には，原話のテーマや筋を
生かして書き改めたものをいう。具体的に
は，明治以降，主として児童を対象として
書かれたもののほとんどが入る。従って，
2・どんな民話教材が必要か
現在教科書に出てくる民話を承ると，そこに
登場する主人公は，やさしい性格の人物であっ
たり，たくましく勇気がある人物であったり，
知恵やユーモアに富んだ人物であったりする。
つまり，それらは理想的人物像であり，われわ
れの祖先の生き方として全面的に肯定して，更
に次の世代へ是非伝える必要のある人物像とい
うことができよう。その意味でこの類の人物像
を主人公とする民話は，今後も積極的に採択し
ていく必要があるかと思う。
ただ，民話が民衆によって語り伝えられてき
たとする民話の本質的問題に還元して，民衆に
視点を据えて考えてゑた場合，権力に対する抵
抗が，民話を今日まで生かしてきた原動力であ
ったと思うのだが，その観点が直裁に出ている
民話が少ないのは問題とすべきであろう。「力
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太郎」「吉四六話」「スーホの白い馬」などが取
り上げられていることから，その視点が全く欠
落しているわけではない。しかし，重民話=の
原点からこの問題を捉えてふると，それらはや
はり弱いと言えよう。その意味で権力に抵抗し
た民衆のエネルギーをありのままに表現した話
がもう少し積極的に登載されるべきであると思
っている。
ところで，今，指摘したような民話がごく少
ない原因の一つは，民話教材を中学年までのも
のと考えているところにある。歴史的な物の見
方・考え方が身についていない段階で，歴史観
に立った認識を必要とする民話の本質的理解が
無理であるとするのは，一面では当然のことで
もあろう。その意味でも，民話教材の高学年以
上での採択が必要であると考えるのである。
民話教材を高学年以上でも扱うということ
は，取りも直さず民話教材の種類（範囲）を拡
大することに直結する。つまり，今まで中学年
までに限定していたため，取り扱われる民話は
限定され，一定範囲の民話の糸しか登場しなか
った。民話が炉端の語りを失い，教室以外では
余り民話に触れる機会のなくなった現在，それ
は民話それ自体の衰退を招来する危機があるこ
とについては既に言及した通りである。
従って，民話自体の活力を増進させるために
は，高学年以上にも民話教材を学ぶ機会を保障
することであり，そのための教材としては，今
まで教科書に登場しなかった民話に視点を当て
て考えて糸ることであろう。その観点から例え
ば，次のような民話の教材化を提案し，一つの
問題提起としたい。
て落ちる。
2．主人が怪我をしたとき欺き，主人の女房を尼に
する。
3．主人は殺す目的で下男を俵に入れ海にすてさせ
る。
4．運搬人を金を埋めてあると欺く。
5．目の悪い魚屋が俵につまづく。目の養生をして
ゐるときいて入れ代る。
6．運搬人は欺かれたことを知り，魚屋の入った俵
をすてる。
7．下男は魚屋を海からとって来たともち帰る。
8．主人が魚をとりに行きたいといふので俵に入れ
て海に役ずる゜
9．遺言だといって主人の鰻と財産をとる｡(Ｐ689）
西郷竹彦氏は，「民話の本質と教科書教材」
という論文の中で，教科書では，「どんな民話
が避けられているか」という観点から，「｢三年
寝太郎」や『物臭太郎』的怠け者や，『馬喰八
十八』（引用者注一『日本昔話名彙』の分類により．
「俵薬師」系の類話とした）的な悪党は敬遠され
てきました。たまに何かのはずふで顔を出そう
ものなら，怠け者や悪い奴の見本として扱われ
たのです｡」（注２）と述ぺておられる。
「俵薬師」を避けてきたのは，単に教科書の
糸でない。他の民話が再話によって広く知られ
ているのに対し，これは再話が行われていない
民話の一つではなかろうか。確かに「悪い奴の
見本」のようなこの民話に語り継ぐべき価値を
見い出すことは難しい。
ところで，この「俵薬師」を，民話の一つの
典型的パターンとして位置づけたのが，柳田国
男氏であった。また，関敬吾氏は『日本昔話集
成』の｢第三部笑話２｣にこの｢俵薬師｣を収め，
分布として全国各地の類話を紹介し，更に，朝
鮮や中国の話も紹介して，日本独自のものでな
いことを指摘した。そして，このことについて
は，既に何人かの人が述べてい､る。（注３）
また，「俵薬師」が論じられる時，決まって
引用されるのが，柳田国男氏の『不幸なる芸
術」(筑摩書房刊，1953年）の一節「民衆は悪の芸
術に飢ゑて居る」（定本柳田国男集第７巻Ｐ247）
俵薬師
最初に「俵薬師」について，関敬吾氏の『日
本昔話集成第三部笑話２』の中から，「型」
としてまとめられたものの－部を引用してお
く。これが一番簡潔でしかも必要事項を網羅し
ていると思うからである。
１．主人と下男，下男が木に鷹の巣があると欺く。
主人と一緒に行って旦那が巣をとりに木仁のぼつ
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ということばである。氏はその箸で，日本では
悪の芸術，つまり，ウソの芸術が発達しなかっ
た，とその「不幸」を指摘する。
しかし，ともかくも「俵薬師」は語り伝えら
れてきた。その語り伝えられてきた事実に目を
向け，語り伝えてきたその原動力について，稲
田浩二氏は次のように述べている。
いつ果てるともない，暗い一摸の泥沼にいて，民
衆は，その泥沼の苦しゑをつき破る悪の芸術を持と
うと志したのである。それによって語り手は，愚直
な心とともに，昔話のもう一つの極北，悪の意志を
聞き手の心に植えつける。
のっぴきならぬ理由もなくて，人をだまし，陥
れ，殺す昔話が，悪の芸術でなくて何であろう。と
もすれば敗北感に押しつぶされそうな暗い時世に，
この悪の芸術は，民衆の心を未来に向けて解放して
きた。（『昔話は生きている新版』三省堂選書1０
1977年３月，Ｐ179）
生と死の瀬戸際に立った者の開き直りであっ
たと指摘している。「あとかくしの雪」の大根
一本の盗承，「三年寝太郎」の徹底した眠り，
これは，ぎりぎりの土壇場に追い込まれた者が
とった行為である。良心の呵責に責められなが
らもなおやらざるを得なかった盗承，だから，
大根は一本だけであった。眠ることで権力に対
抗したサボタージュ。盗糸には良心の影が付き
まとい，眠りは負の抵抗でしかない。ここに
は，悪や権力に対する開き直りは承られない。
これらの壁を突き破って，悪を武器としたのが
「俵薬師」であると言えよう。
以上は，この民話を支える背景が，貧乏の限
度を超え，生きるか死ぬかというぎりぎりの生
活状況の中で生まれたものであるという道筋に
立って，「あとかくしの雪」と「三年寝太郎」
を例に出した。しかし，この民話の「悪」に到
達するためには，もう一つの道が必要である。
そのことを明らかにするのがたとえば，「絵姿
女房」や「吉四六話」である。これはあまり細
く説明する必要もないと思うので，今，ここで
は単純に，知恵→頓智→嘘という図式で示して
おく。「俵薬師」の明るく明快な筋運びもこの
系列の延長線上にあると見てよいだろう。
この民話が教育の場という表舞台に登場する
ことについては，私自身震曙するものがないわ
けではない。しかし，少なくとも教材としての
是非を検討して承る程度のことはやる必要があ
る，と考えるのである。
そのことで思い出されるのが，吉沢和夫氏の
意見である。氏は，「まともでない」民話とい
う屈折した表現で，この「俵薬師」を評価した
上で，原話では，「彼のうそが生まれてくる状
況としては不充分である」（注４）から，再話に
際してはその点を補わねばならないとして，具
体的に例を示しておられる。その積極的な姿勢
を評価すべきであろう。
しかし，氏の論文でより啓発されたのは，次
のような意見であった。
●●
正直力:状況脱出の方便とならなし､ところで，うそ
がその効力を発揮する，その間の行動の展開を，口
承文芸としての虚構の世界で描いてふせているのが
この民話なのである。（注４）
教材化を検討する観点の一つとして，「口承
文芸としての虚構の世界」という視点を加味す
ることは，教材化の可能性を高いものにするで
あろうと考えたからである。
つつじのむすめ（注５）
簡単にあらすじを書いておこう。娘は，ある
祭の日，山を五つ越した若者と知り合った。娘
は若者を忘れることが出来なかった。そこで，
ある夜娘は五つの山を越えて若者の家を尋ね
た。手には搗きたての餅が一個ずつ握られてい
た。それから毎晩，娘は若者のところへ通う。
嵐の夜も。若者はそんな娘が恐ろしくなり，厭
わし<なる。そこで，ある夜，若者は険しい崖
の上で娘を侍伏せし，娘の足をすくった。娘は
崖から落ちて死んだ。やがてそこには真赤なつ
つじの花が咲き乱れるようになったという。
娘が，家を出る時，両手に一握りずつ持って
出る餅米，それが五つの山を越えるうちに餅に
変わる。そこに娘の激しく，深い愛が象徴され
ている。しかし，娘のそのひたむきな一途さは
愛する若者にも理解してもらえなかった。髪を
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ふり乱して走る姿，その異様な姿は,若者には，
変化のものとしてしか映らなかった。だから，
「おのれ，魔ものめ，おい､しれ.'」と娘をつ
き落としたのである。
大川`院生氏は，『現代に生きる民話』（ＮＨＫ
ブックス1975年６月刊）の中で，「女の情炎一
思いつめたものへの女の業と，それを'陥れた男
の心変り一男のエゴを語っているように見え
る｡」（Ｐ166）と述べておられる。それは確かで
あろう。しかし，この民話はそこに語り伝えら
れてきた心があるのではない。
民話を読んでいると，さりげない語り口の中
に，非常に深い思いが凝縮されている場によく
いき会う。そして，それは多くの場合，極めて
象徴的である。そこにまた，民話の限りない魅
力がある。
餅米が餅に変化したように，一途に若者のこ
とを思って走る娘は，その時，魔性のものに変
身していたと言ってもよいだろう。少なくと
も，はたの者にはそう見えた。願いや思いは，
凝縮した一念によっての承成就する。不可能が
可能となるには，そこには常識を超越した行為
が必ず介在する。娘は，魔性の身となって，常
人には決して出来ない五つの山を，恋しい若者
のために，毎晩往復したのであった。
では，なぜ娘がこんなに主でしなければなら
なかったのか。若者はなぜ娘のその気持ちを理
解できなかったのか。実は，この民話の本質は
ここにあるのだと私は思う。
女性が，自らの思いを告白することは，女性
の生き方に岸ることと考えられてきた時代が長
く続いた。それは，女性を人格を持った人間と
して認めてこなかった長い歴史ででもある。思
いを伝えることが認められず，ひたすら抑圧さ
れたからこそ，一度火の吹いた思いはその留ま
るところを知らない。この民話は，そういう，
女性が長い間置かれていた位置を抜きにしては
考えることができない。
一方，開放されていた男性には，この，女性
の執念が理解できないのも当然であろう。
娘と若者の考え方や行為は，長い歴史をその
背景に背負っているのである。決して，ある特
定の一人の娘と若者の話ではない。
女は受身のものとされていた時代，これほど
積極的に生きた娘の行為は，女性にとって限り
ない憧撮であったと思う。女性たちは，この話
を語ることによって娘の執念をわがものとし，
自らを解放したのではあるまいか。いつの日か
女性がいまの生活から脱却出来ることを夢承つ
つ，娘の行為に共感し，そして，その悲憶な最
期を心から悼んだ。
こんな思いを胸に秘めて，この民話は大切に
語られてきた｡再話者松谷Z人よ子氏も，『民話の
世界』（講談社現代新書，1974年10月刊）の中で，
「この話はふしぎに人に愛されて，ほかの話は
ふんな忘れてしまったけれど，掌に餅を握りし
めて走っていく娘の話だけは覚えているといっ
てくださる方が多い」（Ｐ73）と述べておられ
る。したがって，授業に取り組むに当っては，
語り伝えてきた女たちのその長い歴史にも是非
目を遣ることが必要であろう。
かつ(まのめだま（注６）
民話風創作と呼ばれる種類の中からは，ざね
とうあきらの『地べたっこさま』を挙げておき
たい。具体的な作品として，ここでは「かつば
のめだま」について述べて承ることにする。
太郎淵に一ぴきのかつばが住んでいた。_人間はＩ肺
れて相手になってくれず．いつもひとりぽっちで淋
しかった。ある日一人の男がやってきて、「おらア、
三郎淵にすんでいる青がつばだ」と言う。こうらを
日に当てて干して，ぐにゃぐにゃ|こ溶かしたので，
人間ふたいなつるつるの背中になったのだと言うの
だ。かつぱは翌日早速岩に這い上がりこうらを干し
た。苦しかったが，「くじけたら，人間になれねえ
……」と頑張った。こうらよりさきに腹や手足の軟
かい皮が溶け，かつぱは気が遠くなった。
こうら干しを教えた男は，実はかつぱのこうらを
探していた町の皮商人だった。三日後，太郎淵へ来
てふると，かつぱはのびていた。こうらに手をかけ
ると，かつぱは，ばちっと目をあけ，「おらの．こ
うら，なくなったかね？」と聞いた。皮商人はぞっ
とした。
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それから三日後，かつぱの手足は溶け，岩の上に
青いし承となっていた。かつぱの頭とこうらだけが
岩の上にあった。皮商人がこうらに手をのばすと，
かつぱの首がぐるっとまわって．「おらの．こうら，
なくなったかね？」と言った。
それから何日かたった。かつぱの頭はひからびて
風に吹かれ，淵に落ちた。皮商人は岩の上に登り，
こうらに手をかけた。「おらの，こうら，なくなった
かね？」死神みたいな声が聞えた。承ると，岩の窪
象に目玉が二つ残っていた。皮商人は悲鳴をあげ，
足をすべらせて淵に沈んだ。
何年か経って，岩の側に社ができた。岩の上にこ
びりついた目玉は子どもが通るとおどけた笑をみせ
た。今までも，友達のくるのを待っているのだろう
か－。（引用者要約）
男のことばをひたすら信じ，露ほどの疑念も
抱かずに生き抜いたかつばの凄まじい生き方に
圧倒されてしまう話である。愚直であるかも知
れないが，その徹底ぶりは，われわれの常識を
吹ぎ飛ばし，どんな思想もその前では小手先の
思想にしか見えない迫力を持つっ死んでもなお
その事の成就のために生き抜く執念は，融通の
きかない，しかし，実直な人の糸が持つ特質で
でもあろう。とすると，それを武器とすること
である。作者は，民衆の持っている一見負の要
素を，それに徹することで，承ごとにプラスへ
と甦らせた。そして，これこそが＝民衆のカニ
というものであると言っているように思える。
作者は，「『地べたっこさま」の思想」（｢民話
の手帖｣Ｍ3,1979年４月刊）の中で，次のように述
べている。
わたしは，死んだことも忘れて生きつづける人間
群像を描いた。これはとりもなおさず人獣草木の差
別すらない生命体の群像でもあったろう。彼らの真
実の生きかたをひたすら排除しようとしたく社会
悪＞など，むしろどうでもよかったのである。この
凄まじい生の循環運動にかかったら，人為的な権力
構造の方が躁礪せられてしまうだろうと確信したか
らだ。（Ｐ28-29）
かつばの壮絶な生き方の前には，「社会悪」
を象徴する皮商人など影の薄い存在でしかな
い，「死んだことも忘れて生きつづける」その
気迫，それは人間の考えだしたことなど怒涛の
ように全てを飲承尽くしてしまう。
作者はこの思想を基盤に，更に，「自らの生
命を他者にゆずりわたす自己犠牲＝献身のモラ
ルなど，きわめてく反道徳＞であるようにおも
えてならないのだ」（前掲書Ｐ29）と述べる。
確かに，人が作りだした「社会悪」や「権力
構造」に対しては，自らの意志で己れの生を他
者のためになげだす人為的な「自己犠牲＝献
身」はそれなりの意味を持つ。しかし，自らの
生に開き直り，愚直なまでに自己に忠実に生き
る生き方の前には，もうそれは通用しない思想
であることも事実であろう。
ともかくも，斎藤隆介の「八郎」「三コ」「ベ
ロ出しチョンマ」などの作品と対置させつつ，
＝生こについて考えさせるためにも検討価値の
ある作品だと言えよう。
最後に，作者がこの種の創作について語って
いることにもう－度目を止めてふたい。彼は，
「『反民話』の民話」と題する文章の中で，「も
しも，民話を今日に生かしめるとするならば，
その背後に拡がる，人間と現実とのかかわりあ
いに，大胆な洞察を加え，つとめて客観的に動
的に，民話にこめられた意味を浮彫りにすべき
だとおもう｡」と述べ，更に，「当の作者自身
も，一回限りの生をかけて表現しきった時に，
真実の意味での『創作民話』は生れるものだと
おもう｡」（『日本児童文学臨時増刊民話』Ｐ213）と書
いている。民話風創作＝創作民話が今後生きて
いく原点はまさにここにあると思うし，だから
こそまた，子どもたちに作者が「一回限りの生
をかけて表現しきった」作品に出会わせたいと
心から思うのである。
ききみみずきん
伝承された「聴耳」は，たとえば，奄美大島
では，次のようである。
ある男が鯛を助ける。使いのものが礼にやってき
て龍宮へ招待する。帰りに聴耳を所望する。雀の話
を聞いて金塊を発見する。次は鴉の話を聞いて，茅
の中に縛った蛇を救う。と同時に長者の娘の病気も
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全快する。男はそこの聟になる。
要するに，善行の褒美に聴耳を手に入れ，そ
の聴耳によって娘の聟になって，或は，金持に
なって幸福に暮すというパターンである。
岩崎京子氏の再話「きき承糸ずきん」（ポプラ
社文庫『かさこじぞう』所収）は，このパターンに
よる，低学年向きのすぐれた再話の一つと言え
よう。人物若者に焦点を合わせることによっ
て，明快に民話の心を伝えることに成功してい
る。
若者は，その日暮らしの貧乏な男だが，小ぎ
つねが虐められているのを見ると，あるだけの
お金を出して，小ざつれを助ける優しい心の持
ち主である。また，ずきんを被ると鳥の声がわ
かることを知って有頂天になって喜ぶ純朴な人
柄でもある。更に，長者どんの娘を助けよう
と，占師になりすます機智と行動力に富んだ人
物でもある。こんな若者が幸福になれないはず
がない。当然，長者どんの娘と結婚して幸福に
暮らすことになるのである。
これは生命を何よりも尊び，小鳥（自然）の
声に喜びを見い出す心豊かな民衆が，自分たち
の生の証を若者に託して語り伝えてきた民話で
ある。岩崎氏は，その民衆の心を直裁に描くこ
とに主眼を置いて再話している。
岩崎氏の再話は，聴耳の典型的なパターンと
しても当然教材化が望ましい作品であるが，私
は，今ここに木下順二氏の「ききゑゑずきん」
の方を提案しようと思う。（注７）
その理由の一つは，社会的視点からこの話を
捉えようとしている点に興味を覚えたからであ
る。木下再話では，前半の若者が聴耳を入手す
る部分は省略され，長者と若者との抗争を－つ
の山場にしている。長者は，村人の生活がどう
なろうと，自分の家だけが栄えればよいと，自
分の田畠への承水が流れるように細工する，悪
の権化として象徴的に描かれ，更に，そのこと
故に自分の娘が病気になっていることも気づか
ずにいる愚か者としても設定されている。長者
の強欲な利己心とそれ故の愚かしさを浮き彫り
にすることで，実は権力者の実体を暴露してい
るのだとも言えよう。木下氏の批評精神がうか
がえるところでもある。
第二は，話の結び方である。木下再話では，
多くの原話が若者に報奨を与えているにもかか
わらず，その形をとっていない。
木下氏は，若者藤六が，長者と争って大きな
石を動かしたので，村の田畠へ充分に水が行き
わたるようになり，村中の草も木も生きかえっ
た，娘の病気も良くなった，と結果を説明する
だけである。
村が生気を取り戻し，娘が全`決したことで，
彼の労力は報われたはずだと，あえて，物質的
な報いを不問に付したのであろう。そして，そ
のかわり，神の加護が物質的幸福を超越した次
元で顕現する形をとる。
藤六は，ある日，病気が回復したおっかあを
つれて，林の中へ連れていく。そして，頭巾を
かぶせて思う存分小鳥の声を聞かせてやるのだ
った。母子の間に至福の時が流れる。
藤六が，「死んだおとつっァんも，きっとこ
の林で，こうやって小鳥たちのはなしや歌を，
うんときいたこったろな」と言うと，母は，
「さあ，どうだかな・おとつつァんはこんなこ
と，きっと知らなんだこったろうよ」と答え，
そして，にらァ，このずきんは，藤六よ，お
まえが天からさずかった宝ものだよ」と言う。
この会話は，頭巾が藤六によって初めて聴耳
頭巾となったことを表わしていると解して良い
だろう。神はご藤六二だからこそ古頭巾を聴耳
頭巾にしたのである。
最後の小鳥の声に聞き惚れている母の姿は，
そこにこそ無上の喜びを見い出す人物，つま
り，自然との融合の境地を体得できる人物が典
型化された描写とふることができる。そして，
この母の姿は藤六の姿でもある。
律気で，ねばり強く，骨惜ふしない働き者の
藤六は，その性格ゆえに聴耳を得た。そして，
その聴耳で小鳥の声を聞くことにこそ最上の幸
せを感じているっ私は，ここにこそこの再話の
価値を見る。教材化しようとする私の興味の焦
点は，ほとんどこの第二の特徴にある。
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(注１）再話，再創造の定義はまだ定着していな
い。（たとえば，雑誌「日本児童文学」1973年４
月号の「再話」について考える（鼎談）などを参
照｡）そこで，これは本稿執筆に当っての私見で
ある。
(注２）シリーズ・民話と教育１『国民教育におけ
る民話』西郷竹彦責任編集，1969年９月，明治図
書刊,Ｐ97．のち，『西郷竹彦文芸著作集11』１９７６
年４月，明治図書刊，Ｐ279。
(注３）一例を挙げておく。富田博之氏の「『俵薬
師』について」（雑誌，日本児童文学，臨時増刊，
民話。1973年１月Ｐ247～250）などは是非参照し
てほしい。
(注４）『国民教育における民話』(注２）所収。「ど
のような民話をどう評価するか」（Ｐ18,19)。の
ち，『民話の再発見』国民文庫811,1974年９月，
大月書店刊。（Ｐ133,135）
(注５）松谷承よ子再話。講談社文庫『おおか承の
眉毛』に収録。絵本では，あかね書房から丸木俊
の絵による『つつじのむすめ』が出版されている。
(注６）さねとうあきら作｡『地べたっこさま』(1972
年理論社刊）に収録。なお，絵本『かつばのめだ
ま』は，同社から井上洋介の絵で出ている。
(注７）木下順二再話。『わらしく長者』（1962年，
岩波書店刊）所収。
(実践までの概要）
教材研究会において，内田莉莎子訳と，西郷竹彦
訳とを検討し，内田訳を教材とすることにする。ま
た，教科書の挿絵についても検討し，教科書の挿絵
はイメージ化の防げになるとの結論を出し，内田訳
を挿絵を入れずプリントして授業することに決め
た。
(授業記録）
教師の働きかけ’児童の反応
（前略）
「あまいあまい
かぶになれ。おお
きなおおきたか
ぶになれ｡」
・おじいさんのお
もったことは？
(おじいさんになったつもり
で，何回も，声をそろえて．
あるいは，個別に言う）
・どんなかぶになるかなあ。
．おおぎなかぶになったらい
いなあ。
．おおきくなったら，しばらく
かぶをうえんでもいい。
．はやくふたいなあ゜
．あまいおおきなかぶになっ
てほしい。
・どのくらいおおきなかぶにな
るかかんがえている。
.おお蛍くなったら，おいしい
かぶになる。
.はやくあまいかぶになって
ほしい。
.はやくたべたいなあ。
･はんぶんにわってたくたいな
あ。
．たべきれんだらしんせきに
あげよう。
･できたらじぞうさまとかほ
とけさ主にそなえてあげよ
う。
｡でっかいかぶになったら，
となりのひとにふせてや
る。
･かぶとれたらお主つりを
する。
三実践から学ぶこと考えること
民話教材の授業といっても，特別の指導過程
や指導方法があるわけではない。全て，文学教
材の授業の中に包括されるものと考えている。
従って，指導目標も，他の文学教材の授業の場
合と原則的には同じものを目指す。ただ，ジャ
ンルの特徴は考慮すべきだと考えているので，
民話の特徴である文体の問題や民話の内容的特
質を無視することは出来ない。そこで，民話教
材の授業においては，語り口に注目し，民話の
心に触れる授業を心掛けることは当然必要にな
る。そのことを確認した上で，実践例について
の考察に入る。
おおきなからく
ここに紹介するのは，第32吹（1982年）石川
県教育研究集会に石川郡支部から提出された報
告書の一部である。集団討議による教材研究を
経，川谷内維久子氏が実践している。
(行間の指導）（１）
次の段落を範読。「うえました」と「できま
した」に注目させ，「うえてからすぐできん
よ｡」「うえてからかぶすぐできんからあ
いだあいとる」と，行間の意味をわからせ，従
って読むときも，間をおいて読むことを指導し
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た後で，
･水をやった。
．そだてた。
・まいにち，はやくおおきくな
れっていう。
･まいにち，ひりょうをやる。
･かにむかしのおはなしふたい
に，はやくめをださんと，ち
ょんぎっちゃうっていう。
･ちょんぎらんから，はやくお
おきくなれっていう。
．はやくたべたいなあ。
･はやくおおきくなってほし
い｡
．はやく，め，でてこんかな
あ。
･きのうのはなしとおんなじ
ゃ。
(範読．斉読，指名読，何度も
くりかえして）
・このあいだに，
おじいさんのし
たことは？(1)
・おじいさんのお
もったことは？
（３）
.あんまりおおきすぎてたべ･おじいさんのお られんかもしれん。（３）もったことは？ ・うちにはいらんかもしれん。
･いつたべようかなあ。（３）(1)
(後略）
この実践の見どころの一つは，挿絵抜きの読
糸の実践である。ことばによって表現されたも
のを，ことばを媒介に読む。これが読承の指導
の原則である。挿絵やその他の器具などは，補
助的に援用されているにすぎない。（ここが｢絵
本」と根本的に異なるところである。最近の教
科書で，絵本を安易に教材化しているものを見
かけるが，機能の相違を無視した杜撰な編集で
あると言わざるを得ない。一度検討すべき課題
だと思っている｡）とは言え，一般的には，挿
絵が不可欠のように考えられている小学一年生
において，挿絵なしの教材で果して子どもたち
が興味を示すのか，そして，どこまで読承とる
ことができるのか，その意味で大変興味深い実
践であると言えよう。
結果は，実践記録に示された通り，子どもた
ちは教材に充分興味を示し，しかもその読糸は
多様性に富み豊かでもある。このことは，教材
が言語作品としてすぐれたものであれば，たと
え一年生であっても，挿絵は不可欠の条件では
ないし，かえって挿絵にとらわれないという利
点を持つことにもなることを証明した。
勿論，適切な挿絵の場合には，それを生かし
た授業も当然あり得るし，今までにそのすぐれ
た実践もある。しかし，一年生だから補助的な
挿絵が必ず必要だとする観念的な考え方からは
脱却する必要のあることを，この実践は示して
き
し
し
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つ
い
ま
い
げ
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お
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・
お
き
ま
い
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･むしにたべられとらん。
．つよいかたいかわしとる。
・くさったりしとらん。
･びょうきにもなっとらん。
というのは？(2)
．「とてつもなく ．すごくおおきい。
・うちにはいらんくらいお
おきい。
･にんげんひとりじゃひっ
ぱれんくらいおおきい。
.ものすごくでっかいからび
っくりした。
．うれしかった。
･ころぶほどびっくりした。
･びっくりしてきぜつした。
．でっかいからただながめ
とった。
･さいしょにおおきくなれっ
ていったとおりにおおきく
なったし，びっくりした。
･か承さまがおねがいきいて
くれておおきくしてくれた
とおもった。
･しんぞうどきどきしてたお
れるくらいやった。
おおきい」は？
(2)
・このとき，おじ
いさんは？
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いると言えよう。
次は，読承の内容であるが，発問は，かぶを
慈しふ育てるおじいさんに，ぴたりと照準が据
えられている。即ち，かぶを植えた時のおじい
さんの気持ちや大きく育った時のおじいさんの
気持ちを考えさせているが，出色は，その過程
を一行あけてある行間で読承とらせていること
である。そして，作物を育てる百姓の心を，お
じいさんの気持ちを読糸とらせることで，この
民話の持つ－つの重要な側面に触れさせている
ことにも注目しておきたい(1)。
また，読糸の方法では，文の最初から，一文
一文を丁寧に扱いながら読承進める方法をとっ
ている。従って，たとえば，この教材で重要な
役割を果すかぶの形象化を見落すことがない。
「げんぎのよい」と「とてつもなくおおき
い」の二語を手がかりにイメージ化に成功して
いる(2)。おじいさんが心を遣る対象物が鮮明に
イメージ化されることによって，おじいさんの
気持ちの読承もまた深まる。これは一文一文を
丁寧に読糸とっていったことの結果である。低
学年では，このような意識的にゆっくりと作品
を読む授業を通して，子どもたちひとりひとり
が想像力をふくらませ，作品の世界をひとりひ
とりのものにしてやる必要があるかと思う。
大きくなったかぶを見たおじいさんの気持ち
の読承では，子どもたちのほとんどがかぶを食
べることに関心が向いている(3)。客観的には，
おじいさんの気持ちというよりは，読設手であ
るこども自身の気持ちが強く反映しているとこ
ろである。ところが，作品はかぶを抜く方へ展
開する。おじいさんのかぶを早く,たべたい気持
ちを読糸とった（実は，それは子どもたちの思
い）ところであるから，かぶを抜く手にも力が
入る。潭身の力を籠めて引っぱるのだが，この
時，もう子どもたちはすっかりおじいさんに同
化している。
一文一文読んでいくことは，平板で子どもた
ちが興味を示さないという意見もよく聞かれる
ところだが，単純にそうは言えない。たべるこ
とをの承意識している時，抜く必要があること
に気づかされてはっと思う。読糸に節目がつげ
られ，意識を喚起される。また，それによっ
て，ひとりひとりの読承が深まる。決して，読
承の質は平板ではない。子どもたちの心の中
に，読承のドラマが存在する゜
茂吉のねこ（光村図書四下）
ここでは，芝田健吾氏の実践（昭和57年12月
２７日，第１８回日生連石川冬の研究集会にて報
告）に学ぶことにしよう。
氏は，この教材について，「一応，ぼくなり
にとらえた「茂吉のねこ』の値打ちをまとめて
承る｡」として，次の三点をあげている。
第一点は，「茂吉とねことの交流」が描かれ
ている。特に，「茂吉の人間像」つまり，「酒飲
で，一見武骨だが，どことなくユーモラスで愛
すべき骨太な人物像」が描かれていると言う。
ねこが「おら'茂吉すぎだもの」と言うその
根拠はどこにも示されていないが，それは茂吉
の人物像を追って，茂吉の形象を明らかにする
ことによって明白になる。従って，「交流」を
読むためには，「茂吉の人間像」を明らかにす
る必要があるのだが，この教材はそれが充分描
かれている，と説明している。
人と人との関わりは，文学教育の根本問題で
ある。その意味で，二者の交流を重視するとい
うことは，文学教育としての原則が基本的に押
えられていると言えよう。
また，ここで描かれている茂吉像は，子ども
たちには多分新鮮なイメージで脳裏に焼き付く
ことと思う。茂吉を読承とることによって，子
どもたちは人間の多面性を学び，巾広い人間観
を次第に身につげていく。そして，人間に対す
る見方が深く豊かになっていくつその意味で
も，文学教育として価値ある教材だと言えよ
う。言うまでもなく，この教材は茂吉の人物像
が最大の魅力である。そして，この茂吉像は民
話ならではの味わいを持つ。ここに民話教材と
しての価値が存在する。
ところで，この教材の民話としての存在価値
は，私は，芝田氏のあげる第二に集約されてい
1４ 金沢大学教育学部教科教育研究 第19号昭和58年
ると考える。芝田氏は，「二つめは，何が化け
物になったか，ということである｡｣と述べて，
再話者松谷ゑよ子氏が，光村図書の『学習指導
書』（４年)に，「｢茂吉のねこ』に寄せて」と題
して書いた一文から「うちすてられたものに心
があって，いつか魔性のものとなっていく。…
…千万言の言葉より打ちすてられた一個のゴム
まりに，荒涼とした思いと，別離の，喪失の悲
しゑをそそられる｡」（Ｐ409）を引用し’「松谷
承よ子の筆は化け物たちにも，ただおそろしい
魔性だけではない，どことなくあわれをただよ
わせた色彩をそえているように思うのは，ぼく
だけだろうか｡」と結んでいる。
物には心があって，それらは打ち捨てられた
が故に魔性のものになる。芝田氏は，そういう
化け物に哀愁を感じるというのである。そし
て，これこそが民話の世界であろう。
松谷氏は，前掲の文章の中で「もとの話はわ
たしの書いた『茂吉のねこ』とすこし違ってい
る」と述べたあと，「しかし，違うといっても，
日本の民話の流れにあることはまちがいない。」
と断言する。そして，「まず，ねこが］(〉のをい
い，かつ，踊ること」を第一に挙げ，「つぎに
捨てられたものがより集まって踊ること。」と
述べている。つまり,芝田氏が指摘したことは，
松谷氏自身も，民話の心を追求する中で到達し
た一つの結論であったのである。その意味で，
これは民話の特徴を端的に表現しており,ま
た，民話教材としての意義を的確に示している
ということができる。
最後の「三つめは，語り口のおもしろさであ
る｡｣として，特に松谷氏独得の表現である擬態
語は「声に出す読承の楽しさを一そうひきたて
てくれる」と述べる。
第二に述べたことが，民話教材の内容的特徴
や存在意義を明確に示しているとするなら，こ
れは，民話教材としての特質を表現の面から的
確に捉えた価値であろう。
に，芝田氏は，自らの範読の時，文章全体を暗
記して子どもたちの前に立ったと言う。そし
て，子どもたちにも種々な方法で読ませること
によって，読む楽しさを自得させた。「わたし
たちがよむときは，とってもおもしろそうによ
んでいます。うたのあるところは，ぜんぶおぼ
えました｡」と授業後の感想を書いた子がいる
が，ここからは，読むことそれ自体を生き生き
と楽しんでいる子どもの姿が想像される。これ
が，実践に学ぶ第一点である。
では，第一の茂吉とねこの交流，茂吉の人物
像はどのような実践がおこなわれたのだろう
か。総時間９時間，最後の２時間をそれぞれ前
述の第一と第二についてのまとめの授業として
いる。従って，第８時間目の授業の概要を次に
記してふよう。
授業の最初の山場は，「茂吉のねこは，茂吉
のどこがすぎなのだろう」を中心にした話し合
いであった。
次は，「茂吉ごねこ」と板書し，「茂吉にとっ
てのねこは？」「ねこにとっての茂吉は？」の
発問で，端的に両者の人間関係を把握させてい
る。
そして，最後に，「茂吉ってのは'二＝二|な男
だったんだぞ｡」と板書し，「それじゃ，茂吉を
よく知っている人がね，だれかに，茂吉っての
は，こんな男だったんだぞって話したとすると
ね，どんな中味になるかな。この'二二二|の中に
入る言葉を書いてゑてごらん｡｣と言ってノート
に書かせた後，発表させている。その中からい
くつか拾ってふよう。
．茂吉っていうのは，糸かけはこわそうに見える
けど，ほんとうはやさしい男だったんだぞ。
。強くて，けものもすかんすかんとにげだすくら
いにこわい人で，酒もよくのむけど，三けねこに
はやさしい人だったんだぞ。
゜茂吉っていうのは，ねこをかわいがっていて，
ばけ物から，ねこをたすけたこともあるように強
い男だったんだぞ。
。こわい物なしで，化け物に茂吉のことを「殺す
べし」と言われても，くそう，こいつめ，と思う
だけで強い男だったんたぞ。
授業は当然，この三点が目標となった。最後
の「語り口のおもしろさ」を体得させるため
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。茂吉っていうのは,鉄ぽうのうではいいし,こわ
いところもあったし，やさしいところもあった。
でも，酒の承でよめ様のきてもなかったんだよ。
それに，化け物づくしの野原に行って，生きて帰
ってきたような男だったんだぞ。
芝田氏は，「人間ってのは，一色に染められ
るような単純な存在ではなく，複雑なもの，そ
れを肯定的に受けとめる目は，それなりに出て
いるように思う｡｣と述べておられるが，氏が教
材研究の中で意図されたことは，十二分に達成
されたと評価してよいだろう。
本時の中心となった三つの発問は，その視点
の的確さに，授業者の力量を充分に表わしてい
るが，子どもたちの反応もすばらしい。授業記
録を読むと，それまでの読承とりの確かさ，豊
かさが雰露としてくる。そういう今までの授業
の成果に立った本時の授業であった。
最後に，本稿の主眼点でもある化け物・物・
人との関係について，どのような授業が行われ
たか，芝田氏の報告を見てふることにしようっ
「まずね，何が化け物になったのかってことで考
えたいんだけど，細かく見て承るね。いや，いるわ
いるわ，のあとから出てくる化け物は，何が化けた
と思う。？」という所から授業を始める。板書はか
なり省略して書き，言わせる。細かい問答は省いて
出たのをまとめてふると－．
．手ばかり－ひも，木，糸，なわ，骨
・目ん玉が－つ－なく、たまご，まり，小づち
・のっぺらぼう－－紙，ひもの．かさ
・にわとりの－死んだにわとりの骨
・形のない－まんじゅう，古糸の，こんにゃく
（ちょっと化け物になりそうしたい物もあるが，そ
んなにずれていない｡）
「ふつうね，何かが化け物になるのは，どんなとき
かた｡」
ちょっと考える表情，忍がつぶやく。「うらゑ｡」
「じゃ，この化け物たちは？」
「村の人たちにすてられたうら承｡」と忍。
「それでは．ふんな・化け物になって．村の人たち
にうらゑの言葉を言うとすると．どうなる？ちょ
っと書いてゑてごらん｡」
．まだ使われるのに。
．どうしてこんなめにあわなきゃいけないんだ。
まだ使おうと思えば使われるのに。
．まだ使えるのにすてやがって．うらんでやる
ぞ。
板書する。「←は，分かるね｡」
①=③鐸菫i菫二蔓⑮①
「何も思っていない」(2)
「もしね．(2)￣ 村人が例えばお経をあげたり，うめてや
ったりしたらね． それは化け物になる？」
「ならない｡」(:そうだね． ところが．この化け物たちは？」
｢ただ捨てられた｡」
「そして，村人たちは，その捨ててしまったものの(2)
ことを？」
「何もおもっていない(2) ｡」
ほとんどの者が．そう口念に言う。中にちがう声
がまじる。
[すっかり忘れてしまっている｡」(3)
「そう，そんなふうに忘れてしまった物，思い出(3)
してもらえない物たちの心が，こうして化け物にな
つたってまとめていいね｡」
かすかなうなずき。
「じゃね，ゑんなが前に持っていた物でね，あひ(1)
ょつとしたら． あれは化け物になってるんじゃない
かなっていうのある？」
「えんぴつ」「けしゴム」が圧倒的に多い。ほかに
｢ズック」「長ぐつ」「ぬいぐるゑ」「かさ」「つくえ」
｢ふく」等。
［じゃ，今あるもので，もし,村の人のように忘れ(1)
てしまったらｑきっとお化けになるんじゃないかな
って思う物． そんなふうに今大事にしているしのあ
る？」
男の子たちからは「ない」の声。
あんまり，子どもたちの表情は動かない。自転
車，ピアノ，ゲーム，マンガ，ふく，ズックなどを
書いているけど．例えば「ふく」と書いた子のそば
で，「どんな服？どんな思い出のある服なの？」
と聞いても，ちょっと答えられない感じだ。
しばらく､待つ。やはハ動かない。
（物との関わりの薄さを．子どもたちの生活のいろ
いろな場面で感じ，だからこそ，この「茂吉のね
こ」で子どもたちの隠れた物体験を引き出したり．
あるいは．あらためて．自分と物との関わり方に目
を向けてほしかったんだけど，無理かな。無理ゑた
いだな｡）
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「じゃ，最後にね，ぼくたちのまわりに化け物づく
しの野原があるとしたら，思いあたる所はないか
な｡」
これも，海，川，焼却場といったあたりで，ぷん
ながうなずくような具体的な場所は出なかった。
最後に．全文を班で分担し，役割を決めたまとめ
の読占3kで終った。
ううら承ではなくて，「忘れられた｣，つまり，
村人の心がいつの間にか物から遊離してしまっ
たという心のあり方に対するうらゑに主眼があ
るのである。勿論，芝田氏はそのことに気づい
て，授業をそのように展開しているのだが，こ
のあたり，教師の誘導尋問をなっていて，子ど
もたちの心に動きが承られない(2)。しかも，子
どもたちの口々の発言の中から，「すっかり，
忘れてしまっている」という声を聞いて，待っ
てましたとばかり，すぐ教師がその発言に飛び
つき，教師の口でまとめてしまった(3)。
「使えるのにすてたうらゑ」なら，「使えなく
なった場合は，捨てられてもいいのか，放って
おかれていいのか」などと，一歩踏承込んで子
どもたちに問題を投げ込んでやったり，あるい
は，物が使われていた時の村人のその物に対す
る扱いや思いを文章化させて承るなど，もう少
し余裕が必要だったと言えよう｡
もう一つは，子どもたちが，今自分で一番大
切にしている物についての部分の取り扱いであ
ろう。(1)の部分で，というよりは，導入などの
ところで，各自，その物に対する思いを掘り起
こさせておくべきであった。
教材に惹かれるあまりに無理な注文まで付け
てしまったように思う。教師の教材解釈におい
てさえ，この問題が，的確に把握されていない
現実を思うと，ともかく，ここまで子どもたち
と四つに取り組んだことは高く評価する必要が
あろう。
物の洪水の中で，かえって一つ一つの物との
関わりが希薄になった子どもたち，そんな子ど
もたちに生活の中での物との関わりを考えさせ
ることは，重要なことであろう。物への心遣り
が，物と心の触れ合う生活を作り出していく。
自分の生活を大切にするとか，豊かな生活とか
言われることは，実はこんなことなのである。
民話が現在の私たちの生活にとって，どんな
意義があるのか，つまり，民話の現代的意義
は，民話教材の授業において絶えず問われねば
ならぬ問題であると思うが，この教材における
それは，上に記したような所にあると考えてよ
いだろう。芝田氏の実践もここが，この教材と
児童とが向き合う場，つまり，児童が自分の生
活と向き合い，生活を掘り起こす場と考えてお
られたことは，報告の下線(1)から端的に窺うこ
とができる。
しかし，これも芝田氏が述べておられるごと
く，子どもたちの心にこの問題と対峠するため
の杭を打ち込むまでには至らなかった。芝田氏
をしてなおかっこの程度とすると，問題の深さ
を思わずにはいられない。日常的な生活指導の
場での意識な指導がやはり必要なのだと思う。
だが，それと同時に，この民話の価値をそこ
に見い出して教材とした以上，授業の中でも当
然取り組まねばならない。では，授業におい
て，具体的にどうすれば良かったのか，今ここ
に授業の過程が詳細に報告されているので，そ
れによって考えて承ることにする。
一つは，「忘れられたものの心」についての
話し合いが充分に行なわれなかったことであろ
う。化け物たちの村人への思いは，「まだ使え
るのにすてられたうらゑ」という，まだ機能し
て役に立つのにそれを無視して捨てられたとい
あとかくしの雪（木下順二）
物語文教材においては，最初の場面の形象化
がどのように行われるかは極めて重要である。
それは，子どもたち一人一人が心の中に作品世
界をイメージ化し，その世界にどれだけの親し
ゑや興味を持つかが問われるところだからであ
る。そして，それがその後の授業の雰囲気を大
きく左右するからでもある。
その意味で，私は最初の場面は，特に丁寧な
読永が必要であり，また，どのようにイメージ
化させるかが大切であると思っている。そこ
深川明子：民話教材をめぐる課題 1７
で，最初の場面の読承をどう行ったか，という
実践からまず紹介することにする。
実践者は出口和子氏，小学校二年生の実践で
ある。第一時の内容は，①題名についての話し
合い，②読象聞かせ，③教材配布，斉読，④感
想を書く。である。第二時からは，「文ごとに
くわしく読む」授業に入る。文章を板書して，
児童の発言を行間に書き込んでいく。以下，取
り上げたことばと，児童の発言である。
（実践１）
上げて発言させている。児童の具象性に富んだ
発言は，それぞれが具体的イメージをつくり上
げつつあることを示していると言えよう。
この方法は，特に低学年においては原則的に
はずせない方法だと思うが，子どもたちにより
興味を持たせる方法として，イメージ化を全面
に押し出す次のような授業も大変参考になる。
対象は小学校三年生，田島弘子氏の実践であ
る。第一時は，全文の読承と難語句，文の構造
についての学習を行っている。本時は第二時，
実践(1)と同じ場面の授業である。とりあげたこと
ば・文 児童の発言
(実践２）
なんとLかともび
んぽうな
（働いても貧乏と
いうことがわから
ない者が多かった
ので．昔の百姓の
くらしについて少
し説明した）
．なんともいえないほどびんぽ
う。
・うちの中もふるくなって．か
くもいたんでいる。
．しょうじもやぶれている。
･いたもふるくなって，ふんだ
らぎしぎしいう。
･お金もない，きものもぼろ，
ふとんもぼろ。
･はたらいてもびんぽうか。
･はたらいてもはたらいてもび
んぽう。
．さびしい。
・よめさんもおらん。
．ともだちもおらんふたい。
。つめたい日。
．うすぐらいころ。
･夜になろうとしている。
･じめんばまつ白。
･手も足もつめたい。
．こごえながら。
｡さむいのをがまんして。
｡つかれたように。
．おなかもすいているのだろ
う。
･走ったらあったかくなるけ
ど,走ったらおなかがすぐし，
ゆっくり歩いて。
．家もあんまりないし，どこか
ないかとさがして。
教師の発言 児童の発言
教師の朗読
雪とお百姓さんのほか
にまだ誰れが出てきま
すか。
それらの人たちのよう
すや気持ちを頭の中に
絵にしてほしいと思い
ます。
大分糸んなの頭の中
に，絵ができています
か。それをたくさん発
表してもらいます。
旅人と百姓の出会いの
場面をよんでゑましよ
う。
お話の場所はどこ？
(口々に）・旅人。
･大きな家。・足あと。
･大根。
・はい。
・主だや。
ひとりすんでおっ
た
二人指名読承。ある冬の日のもう
くら<なったころ
･村。・山の中。・山に近
い村。（そうです）ひとりのたびびとがとぼりとぽり雪
の上を
ああ，そういう風に想
像しているのですね。
文には何と書いてあり
ますか。
どこかわからないけれ
ど，大谷君（引用者注
山に近い村と発言した
子）の言った所のよう
な感じがしますね。
そこに誰れが住んでい
たの。
.あるところ。
･貧乏な百姓。
．なんとしかとも貧乏な百
姓。
･家の中はいろりだけ。
･着物はつぎだらけ。
･家はぶた小屋承たい。
(以下省略）
なんとあかとも貧乏な
お百姓さんのようすや
姿がふえますか。
子どもたちの心にそれなりにイメージが定着
する必要があると思われることばを丹念に取り
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(実践３）･せまい。
･か承の毛もバサバサ。
･家に穴があいている。
･雨もりする。
゜風が吹くと飛んでいきそ
う。
･あかすりでこすったらあ
かいっぱいでる。
とりあげたこと
ば・文 児童の発言
･たびびとがうちにあがったけれ
ども。
･なにかたくさせてあげたい気も
ち。
.せっかくとまってくれたのに。
.せっかくとまったのに，ざんね
ん。
･雪道を歩いてきたのに，なんに
もない。
･おなかがすいているだろう。
･なんにもいらんといっても。
･なんかあったかいしんをたくさ
せてやりたい。
・おなｃびんぼうどうし。
･たぴぴとのかおを見て，思って
いる。
・うちの中をよく見回しても，な
にもない。
・お金もちだったら，たべさせて
あげれるのに。
．なんかないかと考えている。
・さっきから考えても，なんにも
ない。
・たびびとのために。
・糸つかるのはいや。
・糸つかったらたびびとIこめんぼ
くない。
。「かこうて」ってなんや。
けれども
あはIま……。あかがポ
ロポロに出るの.おふ
ろも入れないしね。
そのふんなの見ている
おうちへ遠くから誰れ
かが歩いてきました
よ。
旅人はどんなようすで
すか。
び
し
な
た
な
が
っ
て
ん
と
も
し
ひ
に
る
に
と
や
・
な
び
て
い
･かいてある。
･ふんなわかるよ。
．－人の旅人がきました。
.とぽりとぽり雪の上をあ
ゆんできた。
･ぼく，こんなんと思う。
たおれそうになって歩い
ている。
･冬はさむくて食物もない
し。
．重い物かついでいる。
･おなかがすいてる。
．やっと歩いている。
．つかれた時に，家がふえ
て，「やった．'」と思っ
ている。
．助かったと思っている。
とぼりとぼりとね。
それでしかたが
ない。
(以下省略） ばんになってか
ら
先の実践と比較すると，直接ことばを対象と
するよりは，作品の情趣を捉えて，各自イメー
ジ化することに主眼が置かれている。しかし，
読糸誤りがないのは，やはり，文章に沿った追
いかけ方をしているからであろう。いずれにし
ても文章に即して作品世界を具体的にイメージ
化させようとしている点では共通している。
(｢かこうて」に
ついての説明）
だいこんを－本
ぬすんできて，
だし､こんやきを
してたぴびとに
くわしてやっ
た。
うまいうまい
と，しんからう
まそうにしなが
ら
．ぬすむのは，いやだったけど，
たくさせてあげたいから。
．やっとごちそうしてやれる。
・こころをこめて。
．「くわしてやった」だから，じ
ぶんは食べないで。
･心の中からうれしいうれしいと
いって。
･ほんとうにおいしい，おいし
い。
・こんなうまいものは．はじめて
といって。
･心をこめただいこんやきだか
ら。
．いままでも食べたことあるけ
ど，いままでよりもつとおいし
次に，実践(1)のように，表現されているこ
とばを中心に読承を深めていく方法と，子ども
たちの最も関心のある問題を中心に読承を深め
る方法とを比較して承よう。
最初は，出口和子氏の実践から。ここは，実
践(1)の第二時にひきつづき，第三時の部分に
当る。
深川明子：民話教材をめぐる課題 1９
いてお話のある人？
.ながいあいだたびしているでしよ．だから，かお
いろもわるいから。
．かわいそうだから。
・なにもたべてないふたいだから。
．さむそうだから。
．あったかいもの，たくさせてあげたかったの。
・びんぼうだからなんにもしてあげられないの。
・おかねもないの。
・しんでしまうから。
・ゑんなにききたいけど．おひやくしようなのに，
どうしてたべるものないの。
（この質問に対して，子どもたちの発言の後，先生
が説明，それに関連して，また自由な発言がつづい
た後）
・おこめの一つも，だし､こんの一ぽんもたべてない
の｡
・もちものの中，そうつと承たら，たべるしのなん
にもなかったの。
．ほんとうはね，いっぱいたくさせてやりたかった
の。でもね，わるいから，せめて，だし､こんの一
本ぐらいたくさせたいの。
。わるいとおもってぬすんだの。
・ひとのため。
。ｃぶんはどうでもいい。
Ｔゑんなとってもよく考えてくれているね。さっ
き，亀田さんのノート，先生糸たられ，とっても
いいこと書いてあったの。亀田さん言ってくれる
？
．（亀田ノート読tf）だめだけど，なにもたべて
ないから。しかたがないからいいや。
Ｔそう，とってもいい考えだったね。
。たべさせないとしんでしまうでしよ。だからね，
にんげんのからだのほうがだいじなの。
Ｔふんなよく考えられたね，まだほかにない？
．もうないよ。
（この後，「おひやくしょうさんにてが承をかいて
ふよう」と，その作業に入る。授業は第三時で終了）
北川氏は，授業を終えて，次のように書いて
いる。
。「なんと屯かともびんぼうな」という，び
んぽうが，よくわからなかったようだ。
゜百姓の旅人を思う気持ちには，大分せまれ
たと思うが，旅人の気持ちについては，あ
まりできなかった。
゜雪の果す役割，雪そのものについては，あ
まりできなかった。（引用者注一第一時の感想
い◎
．ありがたい。
．さむかったから，あったかくな
った。
｡－かい．ふうとふいてからたべ
る。
･なゑだがでるほどうれしい。や
さしい人と思って。
･ひやくしようは．じっとゑてい
る。
・自分はたべないで，たびぴとの
ためにやいた。
．ぬすんだのはいやだったけど，
うまそうに食べているのをゑ
て，よかったと思っている。
・これで元気になっただろうと思
って。
･百姓はにおいだけでおなかをふ
くらませた。
次に，北川恭子氏の課題読承の実践を紹介し
よう。対象は小学校一年生である。第一時は読
糸聞かせと感想の話し合い，課題づくりをおこ
なっているっ
(実践４）
|豆｜
各自．昨日の問題（なにもいらないっていったの
に，どうしてぬすんだの－引用者）を思い出して，
自分のノートに考えを書く作業に入る。
ノートから。（見当はずれのものや，重複したし
のは省いた－引用者）
・たぴぴとがおなかペコペコだから。
．あんまりたびびとがかわいそうだから。
・なにもしてあげることがないからとおもいます。
・ゆきの中で，さむそうだから。
・なんにももたせるものがないから。
・だめだけど．なにもたべてないから，しかたがな
いからいいや。
・なにかやりたいけど，びんぼうだから，だいこん
とってきた。
．ほっといたらしんでしまうから。
・たびびとが，おなかがすいてめがまわって。たべ
たかったから。
｡また，たびにでたら，くたびれるとおもった。
第三時
Ｔふんなノートにかけたね。では．このこと１こつ
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のところで雪について発言があった）
つまり，これは，課題に関しては成果があが
ったが，作品の読承としては，これでよかった
のかという問題提起でもあろう。課題以外の部
分で，授業者がこの教材の内容的価値として認
める部分に，ほとんど触れることができなかっ
たことへの反省とふることができる。
課題を追求する学習は，子どもたちの最も興
味と関心が集中するところを問題とするだけ
に，子どもたちの発言は活発である。このエネ
ルギーを作品全体を読承とる読糸とどう関連さ
せるかが難しいところである。
ところで，実践(4)は，第二時と第三時が，内
容的に同じことを問題としている。従って，第
三時の授業で，それが子どもたちに確認され，
定着したとは思うが，第三時が，内容的に特に
深まったとか，豊かになったとかという印象は
ない。しかし，これは，実践(4)の場合の承でな
く，こういう授業過程による授業ではしばしば
見かけることである。
この実践は，子どもたちがこれだけ集中して
話し合いをおこない，しかも，子どもの実感か
ら出た発言を数多くしている点などから，小学
校一年生としてはすばらしい実践である。しか
し，今述べたような問題も，課題を追求すると
いう指導過程を取ったがゆえにおこった。と言
って，私は，課題解決による学習を否定するの
ではない。その利点も充分理解しているつもり
である。この場合でも，課題それ自体が果して
適当であったのか，それを追求する授業の組糸
方がこれで良かったのかなど，その方面からの
検討からまず始めねばならぬことはわかってい
る。それらをあえて省略した形で問題提起した
いことは，この教材で，そして，小学年一年生
で，課題追求の学習指導が果して適当であった
かということである。
国語教育が，その原則においてことばによる
ことばの教育であるという性格を無視すること
は誰れも出来まい。国語教育はことばから出発
し，絶えずことばに帰る必要がある。従って，
低学年では，特にことばに常に関わって，こと
ぱに対する認識を深めておくことが重要であ
る。その意味で，私は低学年の国語の授業にお
いては，原則的にことばの読承を中心とした授
業の方が良いと思っている。勿論，教材と学習
者の質がそれに介在するから，その原則は，具
体的には多様な形式をとることは言うまでもな
い。ただ，「なぜ」とか「どうして」などを問
題とするよりは，ことばそのものに直接子ども
たちを向き合わせることを重視すべきであると
考えるのである。
最後に民話教材としての観点から考えて承る
ことにする。
この話には，「この日は旧の十一月二十三日
で，今でもこのへんではこの日には大根やきを
して食うし，この日に雪がふればおこわをたく
もんしある｡｣というエピローグがついている。
盗承を働いた百姓の痕跡を雪＝自然＝神が消
すということは，盗承を犯してまでやった百姓
の心とその行為に，盗むという次元を超越した
価値を認めたからに他ならない。罰せられるべ
きは，百姓の盗永ではなく，貧しさそれ自体で
あるという基本的思想の上に，この民話は，や
さしさ故に盗永を犯した百姓を描く。そして，
百姓が盗み氏を犯さざるを得なかった必然的理由
としては，旅する者を大切にするという客人思
想をその根底におきながらも，文章においても
旅人と百姓の互いに相手を思いやる心情を描い
てその行為を必然性のあるものにしている。だ
が，作者はそれだからと言って，単純に盗承を
やらせているわけではない｡葛藤の末「しかた
がない」と決心させているのである。
貧しさ故に，優しさ故に，悪いと知りつつ犯
さざるを得なかった盗承，すべてを見ていた神
は，その晩静かに雪を降らせたのであった。あ
るいは，神が自ら雪となって一足一足丁寧に消
していったと言いかえてもよい。
エピローグは，この話を知った土地の人々
が，百姓の心に感じ，雪に神の意志を承て，自
分の生き方を問い直し，改めてこの話を語り伝
える必要を感じ，忘れないために大根やきをし
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て食ぺた。それが今でも続いていると語る。そ
して，雪が降るとそれは神の加護の象徴である
として，おこわを炊いて神に感謝すると言う。
エピローグの部分は，現在のこの土地の風習
を語る。つまり，それは，私達に，民話は単に
過去の話ではなく，現在の生活に脈灸と流れて
いることを示している部分に他ならないｏその
意味では，このエピローグの意味は深く大き
い。従って，ここは，授業の大きな山場となる
べき部分である。
実践(5)
（小学校二年生，出口和子氏実践第４時）
エピローグの部分についての子どもたちの発言
・たびぴとに食べさせたやろ。あの時のことを思っ
てだし､こんやきをしてたべる。
｡いいことをしたから，いい人になるようにと思っ
てたべる。
．まずしい人のことを思って，いつもはたべないだ
し､こんやきをたべる。
．この日をわすれんようにと思って。
・だし､じな日にしている。
ている。それを承ると，どちらの授業もこの部
分は教師の説明になっている。これを読んで，
この教材の場合特に低学年においては，教師の
適切な説明で終っても良いと思った。
氏の授業はどちらも－時間扱いであったの
で，中学校一年生の場合もこの部分は説明に終
ったが，時間をかければ充分授業として取り組
めるであろう。高学年や中学校において，二～
三時間の予定で授業計画をたて，このエピロー
グと四つに組んだ実践が生まれることを切望し
たい。 （1983年４月30日）
く参考＞あとかくしの雪
びんぱうひや<しようあるところに．なんとしかとも貧乏な百姓力:ひとす
り，住んで:１５つた゜
くらたびある冬の日のもう暗くなったころlこ，ひとりの旅び
とが，とぼりとぽり雪の上をあゆんできて，
「どうだるか，おらをひとばん，とめてくれるわけ
にいくまいか」
というた。
ひやくしようた
百姓は．ｃぶんの食べるもんしろくにないぐらい
のもんだったが，
びんぽう「ああ，ええとも。おらとこ'よ貧乏でなんにしない
が，まあ，とまってくれ」たび
というと，旅ぴとI土，
「そうか，それはありがたい。おら’なんにもいら
んぞ」
というて，うちにあがった。
ひや<しよう
けれどもこの百姓I土，なにしろなんと屯かともぴたびん|雷うで，何をひとつ旅ぴとにもてなしてやるもんがばんない。それで，しかた力§ない，晩になってから，となだいこんだいりの大きないえの，大根をかこうてあるところから大こんだし、とんたびく根を一本ぬすんで差て，大根やきをして旅びとに食わ
してやった。
たびざむばん旅ぴとは，なにしろ寒い晩だったから，うまいうま
だいとんくいとしんからうまそうＩこしながら，その大根やきを食
うた。
ばんひやくしようだし､こんその晩さらさらと雪はふってきて，百姓が大根
をぬすんできた足あとは，あゆむあとからのように．き
ずうっとZ八んな消えてしもうたと。
きゅう
この日Iよ'日の'１月23Fで,今でもこのへんではこだし､こん
の日には大根やきをして食うし，この日に雪力:ふれば
おこわをたくもんしある。
実践(6)
（小学校三年生，田島弘子氏実践第２時）
Ｔなせ雪がふったらおこわをたくの。
・百姓が大根をぬすんできたときの足あときえたか
ら。
・大きな家から大根をぬすんできた足あとを雪がけ
してくれたから。
．うれしいから。
．めでたいから。
．たすかったから。
。よかったと思って。
Ｔそういう気持が今でもずっとつたわっているの
ですわ。
雪がふってきてよかったなあという気持ですね。
小学校二，三年生では，この程度の扱いで良
いだろう。子どもたちの話し合いを中心とする
授業ではこれが限界かも知れない。ただ，この
教材の質から考えてもう少し話し込ませて欲し
かったと思う気持ちは，かすかに残る。
斉藤喜博氏の『わたしの授業・第一集』(一茎
書房，1977年８月刊）には，氏が，小学校二年生
と中学校一年生を対象に授業を行った記録が出
